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要旨 
本研究では、第二言語学習者が、自らのライティングに対して与えられたフィードバック
をどのように処理するのか、またその認知過程を経て、どの程度ライティングを自己訂正
できるようになるのかについて焦点を当て、フィードバックの意義およびアウトプット活
動の意義を探る。英語を第二言語として学習する日本人大学生に、エラーに対する訂正を
読みながら思考表出してもらったところ、大別して７つの反応が抽出された。学習者は、
多様な認知活動を組み合わせ、自らの表現と訂正表現を比較しながら中間言語内の知識を
修正したり、新しいインプットとして取り込んだりしていることが分かった。また、ライ
ティングの２週間後と４週間後に自分のライティングを訂正するように要求されると、約
半数の文法エラーは、正しく訂正することができていた。この結果より、ライティングと
いう産出活動そのものだけでなく、その後の訂正フィードバックを丁寧に読み返し確認す
る作業は、学習者の中間言語の発達に貢献する活動であるということが示唆される。 
 
１ はじめに 
学習者が英語で書いた作品を教師が直して返却するという訂正フィードバックは、英語
指導の一貫として日常的に行われている行為である。第二言語習得の見地でこの指導の意
義を考えると、学習者の脳内で形成途上の第二言語知識、すなわち中間言語と、本来ある
べき正しい言語体系とのずれを指摘し、学習者に気づかせることで、より中間言語を正し
い方向へ前進させようとする教師の試みであるといえる。しかしながら、学習者が与えら
れた訂正フィードバックに対してどのように反応し、何に着目し、何を考えているのかと
いった思考プロセスに焦点を当てた研究は少ない（Zarifi, 2017）。本研究では、学習者にフ
ィードバック処理中の思考を声に出して表出してもらう（think-aloud）ことで、どのよう
な認知活動が行われているかを質的に探るとともに、その認知過程と自己訂正力の関連に
ついて焦点を当てる。 
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２ 先行研究 
学習者自身が言語を産出するという行為は、第二言語を習得するにあたって重要な役割
を担っている。Swain (1995, 2005)のアウトプット仮説によれば、まだ習得しきっていない
未完の言語知識（中間言語）をあえて運用し、産出させることの意義は３つあるという。
１つ目は、産出することで初めて自らの中間言語内にある欠損部分に気づき（noticing the 
hole）、その欠損部分を埋めるために新しいインプットに敏感になるということである。２
点目は仮説検証機能である。中間言語とは脳内で完全に習得できていない知識体系である
がゆえに、学習者が目標言語で言語産出するためには、仮説を立てながら言語のルールや
知識を運用する必要がある。その産出への反応として得られる相手からのフィードバック
（意味が伝わらない、訂正されて返ってくる、理解してもらえる等）に応じて、学習者は、
仮説を修正したり確かめたりするチャンスを得られるということである。最後の機能はメ
タ言語省察機能である。人の話を聞いたり、本を読んだりする言語受容場面では、内容語
に注意が払われる一方で、theや-edといった機能語に対する注意は後手に回りがちである。
しかし、相手に伝えるというアウトプット状況では、正確に意図を伝えるために語順や冠
詞、時制といった細かい文法面にも気を払わねばならない。そのために、言語に対する分
析機能が強化されるとうことである。 
Ferris and Roberts（2001）は、教員からのフィードバックが入った返却と、全くフィー
ドバックが与えられない返却群に分け、学習者がどの程度自分自身の書いたアウトプット
を訂正することができるか分析した。フィードバックの方法は、エラーに下線を引くだけ
のタイプや、エラーの種類を具体的に指摘するタイプがあったが、フィードバックを与え
られた２群どちらも、フィードバックが与えられない群よりも正確に自己訂正することに
成功した。この結果は、アウトプットに対するフィードバックが有効であるということを
示唆するものである。石橋（2008）は、日本語学習者に作文をさせ、その後教員によって
訂正された作文を読みながら、考えた事を口に出させる（think-aloud）というタスクを通
して、学習者がフィードバック中にどのようなことを認知しているかについて質的分析を
した。教員の訂正には文法的説明が書き加えられていないにもかかわらず、学習者は「受
け身」といったメタ言語を使用しながら自らの産出エラーを理解しようと試みていた。こ
のような例からも、アウトプット後に与える訂正フィードバックは、実際に中間言語にあ
る誤った知識に気づかせ、分析させるという点で言語学習に貢献していることが分かる。 
Zarifi（2017）は、10人の EFL学習者を対象として、教員がエラーに下線を引くという
訂正フィードバックに対してどのような認知的反応を示すかプロトコル分析した。その結
果、学習者の反応は、(1)不注意によるエラーだと認識し、自分を責めたり恥じたりする (2) 
自分の書いた文と既存知識を照らし合わせ、より深い問題解決に向けた認知過程をたどる 
(3)既存知識では解決できないため、訂正のサインが与えられても間違えたり諦めたりして
しまう、という３つの反応に大別されることを明らかにした。エラーに対して正しい形を
明示して訂正する（直接フィードバック）代わりに、エラー部分にあえて下線しか引かな
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いことで学習者の主体的な訂正を促すこと（間接フィードバック）は、実際の指導現場で
も使われている手法である。しかしながら、下線のみで正しい形に導くことは、中間言語
が十分に発達していない学習者にとっては能力の域を超えていることもある。このように
訂正理解に失敗する学習者が出てしまうという結果を鑑みて、Zarifiは、学習者に与えるフ
ィードバックの種類を熟達度別に考慮する必要性についても言及した。すなわち、間接的
フィードバックは、自己訂正が充分にできる熟達度の学習者になされるべきであるという
Chandler (2003)の主張を後押しする見解を示した。 
 
 
３ 本研究の課題 
先行研究をふまえ、本研究では、英語を第二言語とする学習者に直接フィードバックを
与え、明示的に正しい表現を与えられた学習者が、その訂正フィードバックに対してどの
ような反応を示すか調査する。また、訂正フィールドバックを読み直すというタスクを通
して、自らが産出した文法エラーをどの程度自己訂正できるようになるかについて、以下
の３つを研究課題として分析する。 
1. 第二言語学習者は、自らのライティングに対して与えられた文法的訂正フィードバック
を、どのように処理するか。 
2. 直後及び遅延テストとして、ライティングを２週間後および４週間後に自己訂正するよ
う指示された時、どの程度自ら書いたライティングの文法エラーを訂正できるか。 
3. 直後テストおよび遅延テスト両方で自己エラー訂正に成功していた項目について、訂正
フィードバックを処理している段階での特徴はあるか。 
 
 
４ 研究方法 
４.１ 参加者 
経済を専攻する大学１年生 22名が実験参加者として協力してくれた。参加者は筆者の必
修英語の履修生であり、大学入試の英語試験結果において近似レベルとして振り分けられ
たグループからの参加者であった。TOEIC受験者は 9名で、スコア範囲は 380点から 475
点で平均 418点だった。また、TOEIC未受験ではあるが、英語検定準二級を所持している
参加者は５人だった。準二級取得者の平均 TOEICスコアが 392点(IIBC, 2001)であるとい
うデータを参考にすると、どちらも CEFR（Common European Framework of Reference 
for Languages）指標では A2レベル、すなわち基礎的段階の言語使用者であることが分か
る。 
ライティングの訂正フィードバックを施すにあたり、日本人である筆者と共に、英語ネ
イティブスピーカー（NS）が参加してくれた。英語教授法を専攻し、英語教員歴のあるア
メリカ人である。英語の自然さや、容認可能な表現か否かについて、正確な訂正フィード
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バックを行うために、全てのライティングは NSと協議しながら訂正された。 
 
４.２ データ収集と分析方法 
本研究は、言語習得が起こるためには与えられたインプットに学習者が意識を向け、気
づきが起こることが必要であるという気づき仮説に立脚し、学習者のアウトプットに与え
られた訂正インプットを材料としながら起こった気づきや心的反応がその後のアウトプッ
トにどのような影響を与えるかについて分析する。気づきを可視化するために思考表出法
を使い、プロトコルを質的に分類した上で、各反応カテゴリと自己訂正成功率について量
的分析を行う。 
学習者の声や辞書の使用状況を記録するために、参加者一人一人に都合のよい授業空き
時間の中で、図書館の一室を使用してデータ収集を行った。本研究の参加者が基礎的段階
の英語使用者であるという事実と、Chandler (2003)と Zarifi (2017)の主張をふまえて、フ
ィードバックの手法として下線部のみで誤りを暗示するという間接フィードバックは棄却
し、直接的訂正フィードバックを採用した。直接的訂正フィードバックとは、間違えた部
分について、正しい形および構造を明確に書き示すという訂正方法であり、必要に応じて
不要部分を削除したり、加筆する場合もある(Bitchener, 2008) 。下に直接的訂正フィード
バックの例を示す。 
 
 
表１．直接的訂正フィードバック例 
 
４.３ 手順 
実験参加者は、個々の都合に合わせた時期で、以下のステージ１からステージ４全てに
参加した。 
－ステージ１（実験初日・ライティング） 
学習者は、自らがアイデア商品を企画し、その商品について説明するという立場で手書
きにてライティングを行うよう指示された。これは以前に授業内で与えたタスクと同様
の課題であったので、課題に戸惑う参加者はいなかった。本実験では、できる限り実際
の教室環境に近い状態での学習者の認知プロセスを知ることが目的であるため、伝えた
い内容をより的確に表現するための辞書使用を許可した。また、不注意なエラーを最小
限にするために、制限時間は設けなかった。学習者が、これが最善のライティングであ
ると判断した時点で提出するように伝えた。授業の空き時間ということで 90分が作業限
度であるが、どの学生もその時間内に作業は終了した。平均のライティング時間は 39
例 1:  The product look  like  pencil case.  
            
例 2:  It is 2 cm width. 
                wide 
s a 
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分 23秒であった。回収した課題は、週末を利用して、筆者と NSが共同で読んだ。学習
者の意図を汲み取りつつ、どのように訂正すればよいか２人で協議しながら、直接フィ
ードバック訂正を施した。 
－ステージ２（Week2・訂正フィードバック処理） 
二週間後、参加者に再び同じ部屋に来てもらった。ステージ１でのライティングに対し
て訂正フィードバックが加筆された原稿を返却した。そのフィードバック入り原稿を読
みながら、感じたことや考えたこと、疑問に思ったことを全て口に出してもらうように
依頼した。ステージ１と同様に、辞書の使用を許可した。 
－ステージ３（Week2・直後テスト） 
訂正フィードバックを全て読み終わった後、用紙を回収し、学習者には実験課題とは全
く関係のない英語リーディング課題を行ってもらった。約 10分の読み物をして、答え合
わせをしながら筆者と会話をした。ステージ２でのフィードバックについて短期的な記
憶が薄れた後、今度は訂正フィードバックが入る前のオリジナルライティングを渡した。
そして、２週間前に自分が書いたライティングを辞書を使用しないで自己訂正するよう
に指示した。 
－ステージ４（Week4・遅延テスト） 
さらに二週間を経て、ライティングをしてから４週間経過した日に再び参加者に来ても
らった。ステージ３と同じように、訂正の入っていないステージ１のライティングを渡
し、なるべくエラーのない形で初日に書いた作品を自己訂正するように依頼した。 
 
 
５ 結果 
５．１ 第二言語学習者は、自らのライティングに対して与えられた文法面における訂正 
フィードバックをどのように処理するか。 
訂正フィードバックを確認する時間（ステージ２）は 22 人あわせて 3 時間 50 分であっ
た。これらの音声データを全て文字起こしし、プロトコル分析の対象とした。NSと共に訂
正した学習者の文法エラー総数は 257であった。22名の発話を分析した結果、訂正におけ
る反応として、下に記す７つの特徴が抽出された。加えて、訂正が入っているにもかかわ
らず学習者から何の反応も見られなかった項目を「無反応」というカテゴリとして加え、
分析対象とした。各特徴の見出しに続く括弧内の数字は、当該反応の回数と、総文法エラ
ー数における各カテゴリの出現頻度を示す。 
 
カテゴリ１: 文法的な理由付けを行う（N=121 / 47%） 
誤りのうち、約半数のエラーに対して、学習者は、「主語が Itだから三単現の sを忘れてい
た」、「can の後なのに過去形を使ってしまっていた」「名詞の前には a をつけないといけな
いから」など、自分がなぜ訂正されたかについて、理由を分析していた。以下のように、
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複数の単語同士の役割や関連を考えながら分析する事例も見られた。 
例: [訂正前] you can a good sleep → [訂正後] you can sleep well 
[発話] good sleepじゃなくて、sleep well。goodは形容詞。wellは副詞。あそっか。 
a good sleepにすると名詞になっちゃうのか。だから、sleepで動詞、で well
つけるのか。 
ただし、半数以上の項目は正しく理由づけできていたが、正しい形が与えられていても、
なぜその形が適切なのか理解できない、または理由付けの根拠が間違っていることがその
うち 48事例（40%）あった。 
例（理解できない）: 
 [訂正前] a hook with a round steel → [訂正後] a hook with round steel 
[発話] this combines a hook with。aがない。with round steel。round steel。うん。
なんで(aが)いらないんだろう。hookの前に aがあるからかな。うーん。どうだ
ろう。(辞書で aの用法を調べる)うーん、次行こう。 
例（理由づけが誤っている）: 
 [訂正前] It is easy to use it → [訂正後] It is easy to use 
[発話] It is easy to use it. use it。use it。なんでいらないんだ。it is easy to use。 it
が文中に２個あるからかもしれない。(辞書を使用し、自動詞のuseを発見) と、
use は自動詞で、目的語の省略で使用することができるから、多分それで it
が要らないのかな。 
上記のように、既存知識だけで理由が明らかにならないために、さらに辞書を活用して目
標言語の知識を得ようとする試み（後述カテゴリ３）や、一旦日本語に和訳して理解しよ
うとする試み（カテゴリ６）も見られた。このように、一つの誤り訂正フィードバックに
対して、学習者は複数の処理をしながら問題解決を試みていることが明らかになった。 
 
カテゴリ２: 訂正を声に出して読む（N=113 / 44%） 
次に頻度が高かった反応は、“So you’ll never be in trouble. Be in trouble.” のように、訂
正された表現の塊や文を発話して確認する行為であった。これは、考えている内容を声に
出すという作業の性質上、当然高い頻度として想定されることではあるが、音読すること
は、脳内だけでなく、音声として耳を経由して正しいインプットを与えるという作業にな
る。ただ音読するだけでなく、何度も正しい表現を読んで確認したり、指摘された訂正箇
所をあえて強く発音したりする学習者もいた。 
例: [訂正前] all liquid → [訂正後] all the liquid 
[発話] all, all the(強勢をつけて発音) liquid。theなんだ。the liquid。 
 
カテゴリ３: 辞書を使用する（N=58 / 23%） 
自分が直された部分について知識が曖昧である場合、辞書で新しい情報を得ようとしたり、
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自らの理解を確認したりすることによって理解を深めようとする行為が見られた。例えば、
ある学習者は「もっと寝たいとき」と表現するために sleep more という成句および more
という語の２回に分けて電子辞書で調べ、moreの文中での使用方法について納得するため
に以下の発話をしている。 
例: [訂正前] When you want to more sleep → [訂正後] When you want to sleep more 
[発話] sleepが先。(辞書で sleep&moreで成句検索を行い、You need to sleep more
という表現を発見する) more sleepだと… sleep more. (moreという項目で再
検索し、副詞であることを確認する) このmoreは、副詞のmore。だから sleep
のあと。 
 
カテゴリ４: 訂正前と訂正後を比較する（N=45 / 18%） 
訂正箇所の変更部分に焦点を当て「A から B に代わっている」「A が消されている」「B が
付け足された」という形で呟くこともあった。カテゴリ 2 と類似しているが、変化前後の
違いに焦点を当てるという点が特徴的である。これは、Schmidt (1990)が、目標言語の正
しい形が中間言語に摂取（intake）されるための前提として必要であると主張する「違いへ
の気づき（noticing the gap）」という認知活動が音声化されたものとして位置づけることが
できる。 
例: [訂正前] under a pull-tub → [訂正後] under the pull-tab 
[発話] under the pull-tab. ああ、theになったな。 
比較をした後に、なぜ変える必要があるのか分析する（カテゴリ１）プロセスに入る場合
もあれば、変わったことだけ確認して終了する場合も見られた。 
 
カテゴリ５: 新しい発見として受け入れる (N=14 / 5%） 
カテゴリ１のように、訂正された表現を読み、疑問とともに誤りを追求する代わりに「そ
うなんだ」と新しい表現をそのまま受け入れたり、「おおー、すごい」と、新しい表現に納
得したり、驚いたりする反応も見られた。 
例: [訂正前] get rid of smell in your home → [訂正後] get rid of smells in your home 
[発話] 匂いって s つくの？え？そうなの？え？匂いって数えていい？匂いに s がつ
く。え、そうなの。ええーそうなんだ。それは初耳。s つけていいんだ。で s
がついて。はーそうなんだ。 
 
カテゴリ６: 和訳する（N=33 / 13%） 
訂正された表現を、一旦日本語に置き換えるという反応がこれに相当する。文法的な解釈
というよりも意味的側面で訂正が入ったと勘違いする学習者もいた。 
例: [訂正前] this situation → [訂正後] in this situation 
[発話] ん？in this situation。この状況において、とか、そういうことか？ 
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カテゴリ７: 忘れていたことを思い出したり、なぜ間違えたか自問する（N=8 / 3%） 
ステージ１のライティングでは、エラーを含まない最善の状態であることを確認してから
提出するように指示したが、日数を空けてフィードバックを受け、再び読み直して初めて
自分がケアレスミスをしたことに気づいた学習者もいた。「そうだった」「なぜ間違えたの
だろう」という発話とともに自分のエラーを受け止めるが、時に Zarifi (2017)の学習者のよ
うに自分を責めることもあった。これは自分の既存知識にありながら、産出の際に応用で
きていなかった事実の表出であると解釈できる。 
例: [訂正前] But use this product  → [訂正後] But you can use this product 
[発話] あ、ここはひどい。you can、主語がないとか。なんで but use this product
で通じると思ったんだろう。You can use this product.. 
 
８．無反応（N=28 / 11%） 
28 項目のエラーについては、学習者は一切の発話をしなかった。エラーへの認知レベルが
軽微すぎて発話に至らなかったのか、そもそも気づかなかったのかは判断できない。 
 
５．２ 直後及び遅延テストとして、ライティングを自己訂正するよう指示された時、どの
程度以前与えられたフィードバックを取り入れて訂正できるか。 
次に、学習者が産出したエラー257 個のうち、直後テスト（ステージ３）、および２週間
後の遅延テスト（ステージ４）において、どの程度学習者が与えられたフィードバックを
取り込んで自己訂正できるか算出した。「たまたま正しく直せてしまった」というケースを
最小限にするために、訂正の成功と失敗の判断については厳しい基準を設けた。例えば、
ステージ２で冠詞の the が必要だと指摘され、テストでは a を加筆した場合、冠詞をつけ
ることには成功しているが文脈上 theである必要があるという理由で、「失敗」と判断した。 
 このような判断基準において、直後テストでフィードバックを取り入れ訂正できた総数
は 199であった。これは、全てのエラーのうち、77%自己訂正に成功したことを意味する。
また、遅延テストにおける訂正成功は 143 項目であり、全エラーの中で 56%が正しく自己
訂正できたという結果となった。どちらか片方のテストだけでなく、直後テストと遅延テ
スト両方において確実に自己訂正できているものは 130 項目であった。これは、全エラー
の 51%に相当する。 
 
５．３ 直後テストおよび遅延テスト両方で自己エラー訂正に成功していたものについて、
訂正フィードバックを処理している段階での特徴はあるか。 
次に、フィードバックを読んでいた時の８つのカテゴリと、自己訂正成功率の関係をみ
た。自己訂正成功の定義として、フィードバック処理直後テスト（ステージ３）と遅延テ
スト（ステージ４）の両方において正しく訂正できているという厳しい条件を設定した。
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表２の１段目は前述８カテゴリの出現回数であり、２段目の値は、その中で直後・遅延テ
スト両方において訂正フィードバックと同じ形で訂正成功した数である。３段目は、一段
目の総数を分母とし、二段目の訂正成功数を分子として訂正成功率を算出したものである。 
 
 1理由 
付け 
2音読 3辞書 
 使用 
4違い 
認識 
5 受け
入れ 
6和訳 7 忘れ
ていた 
8発話 
なし 
総数 121 113 58 45 14 33 8 28 
Week2,4  
訂正成功 
74 49 36 25 12 15 5 9 
61% 43% 62% 56% 86% 45% 63% 32% 
表２．訂正フィードバックに対する反応別の自己訂正成功率 
 
思考表出されなかった「発話なし」では、正答率が最も低く（32%）、何らかの発話が見
られた他のカテゴリと一線を画している。訂正箇所を音声に変換するという行為（カテゴ
リ２: 43%）と、第二言語を母語に置き換える行為（カテゴリ６: 45%）は、正答率の半数
をやや切る形となった。一方「新しい発見として、訂正を受け入れる（86%)」「ルールを忘
れていた（63%）」「訂正された箇所について辞書で調べる（62%）」「エラーに対して理由付
けを行う（61%）」という認知過程を辿った項目については、６割以上の確率で、フィード
バックを受けて２週間後まで正しく訂正できていた。やや成功率は下がるが、「訂正前と訂
正の違いを認識する（56%）」も半数以上の正答率を見せた。 
 
 
６ 考察とまとめ 
Swain (1995, 2005)および石橋 (2008)の研究と共通する点は、学習者は自らのアウトプ
ットへの訂正について、文法的な説明が加えられていないにもかかわらず、積極的にメタ
言語を使いながら省察していたことであり、本研究でのその頻度はおよそ半数に及んでい
た。また、思考表出法を使って学習者の思考過程を明らかにするという点では Zarifi (2017)
と本研究は目的を同じくするが、エラーをより明示的な形で訂正し、辞書使用を許可した
ことにより、納得のいかない部分について知識の限界を感じた場合には自ら積極的に調べ
たり、自らのアウトプットと新しいインプットを比較するという新しい反応が見られた。 
本研究で明らかになったことは、学習者は、訂正されたものを声に出しながら（カテゴ
リ２）辞書を引き（カテゴリ３）、なぜ間違えたのか問う（カテゴリ１）ことによってエラ
ーの本質を分析する、というように、複数の認知活動を組み合わせながらフィードバック
と向き合っていたということである。その結果、約半数のエラーは、直された直後だけで
なく、２週間経ってからも正しく訂正することができた。Swain のアウトプット仮説が論
じているように、自らの中間言語に基づいて産出した表現と目標言語の違いを比較するこ
とで、学習者は既存知識を棄却および修正しながらフィードバック処理していることも分
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かる。また、カテゴリ５の発話例のように、中間言語に存在しない目標言語での正しいイ
ンプットを「へえそうなんだ」と素直に受け止め、新しいインプットとして積極的に取り
入れている事例も確認された。このことから、学習者が自ら産出し、与えられたフィード
バックを時間をかけて理解しようとする活動は、言語習得を支える重要な活動であること
が分かる。 
実際の英語指導現場では、長い時間をかけて一人一人の学習者ライティングを訂正した
にもかかわらず、プリントを返却するだけでその後の取り組みを学習者任せにしてしまう
こともある。本研究のように教師に依頼された学習者が個室で十分に時間をかけて自己ラ
イティングを読み返し、訂正を分析するという状況は現実的ではないであろう。また、限
られた指導時数の中で、振り返りよりも新しい学びを始めることが優先的になってしまう
事情もある。しかしながら、Swain が主張するように、自らの伝えたいことと伝えられる
能力の差に気づき、教師のフィードバックという新しいインプットを待ち望むライティン
グ直後の状態は、まさに第二言語習得の好機であるといえる。数十分でも、自らのライテ
ィングに与えられたフィードバックを処理する時間が与えられれば、通常のインプットと
はまた違った認知活動と学びが期待されるだろう。 
 本研究では、Chandler (2003)や Zarifi(2017)の提案する直接的訂正フィードバックを与
えることによって、学習者の「線だけ引いてあるが、どのように直せばよいか分からない」
という問題を少しでも解消できるように配慮した。また、フィードバックを処理する際に、
辞書を使うことも許可している。しかしながら、正しい形と辞書を与えられても、学習者
は「なぜ自分の表現は間違っているのだろう」と困惑したり、新たな言語仮説を立てて、
誤った分析をしていることも明らかになった。この問題を解決するためには、一度書いて
訂正を与えて終わりにするのではなく、なぜ訂正が必要なのかについて口頭で解説を加え
るといった教育的介入がより重要性を帯びてくるといえる。 
 ライティング力が真に向上したか否かを測るためには、訂正の産物を見るだけでなく、
全く新しい内容をアウトプットさせ、その中での発達を測定するべきであろう（Bitchener, 
2008）。本研究では、ステージ１で書いた１つのライティングだけに焦点を当て、自己訂正
能力の向上を分析したが、今後の課題は、丁寧にフィードバックを向き合った学習者が、
全く新しいライティングの中でも該当文法知識を適用しながら正しく産出できるかを分析
することにある。また、フィードバック処理のパターンと成功率を見てきたが、実際には
複数の認知処理が組み合わさっているため、成功割合はあくまでも傾向を知るための参考
値であることも記しておかねばならない。今後は、どのような認知活動が相乗効果を生ん
で中間言語の発達を促すのか、また、訂正フィードバックだけでは理解されなかった項目
に対してどのような具体的介入が可能かについての研究が必要となるだろう。 
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Abstract 
L2 learners’ Reception of and Incorporation of Corrective Feedback 
on Their Writing 
Atsuko Sonoda 
The paper focuses on how L2 writers process corrective feedback and to what extent 
they can incorporate the feedback in an immediate and a delayed self-correction task. 22 
Japanese college students learning English were given the task of writing a product 
proposal, after which a native speaker and the author cooperatively corrected their 
writing. Two weeks after the writing task, students re-read the feedback and reported 
whatever came to mind (think-aloud). The protocol revealed that learners engaged in 
seven broad cognitive activities, including analyzing the cause of an error, reading the 
correct expression aloud, comparing their output and the correct L2 input, and 
translation into their L1. Through these cognitive activities, 50% of the grammatical 
errors originally produced were successfully corrected in both the immediate and 
delayed self-correction tasks. 
 
 
 
